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Katsomuskasvatuksen 
yhteiskunnallinen tehtävä
Välineitä vai toisin ajattelua?
Saila Poulter
KATSOMUKSIIN LIITTYY YHTEISKUNNALLINEN näkökulma, jota instituu-
tioiden sekularisoitumisen vuoksi ei välttämättä tunnisteta kasvatuksessa. 
Lasten ja nuorten kansalaisuuspohdinnoissa katsomuksiin liittyvät kysy-
mykset ovat kuitenkin relevantteja, sillä yhteiskuntamme uskonnollinen ja 
katsomuksellinen maisema muuttuu jatkuvasti ja tuo yksityiselämään miel-
letyt kysymykset osaksi julkisessa tilassa käytävää identiteettineuvottelua. 
Varhaiskasvatuksessa ja koulussa annettava katsomuskasvatus ja -opetus 
pyrkii antamaan välineitä moninaisuuden kohtaamiseen, johon liittyy erilais-
ten epistemologisten, ontologisten ja eettisten kysymysten tunnistaminen. 
Kasvattajalta edellytetään katsomustietoisuutta, joka pedagogisena ja intel-
lektuaalisena lähestymistapana pohjautuu opettajan oman katsomusposition 
tiedostamiseen. Katsomuskasvatuksella, joka asennoituu vastakulttuuriseksi 
ja moninäkökulmaisuuden puolustajaksi, on potentiaalia tukea kriittisen ja de-
mokraattisen kansalaiskasvatuksen tavoitteita. 
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Johdanto
Tämä artikkeli tarkastelee perusopetuksen uskonnonopetuksen ja varhais-
kasvatuksen katsomuskasvatuksen yhteiskunnallisuutta, sen perusteluja ja 
tähän liittyviä varauksia. Tarkastelun kohteena on paitsi enemmistöpe-
rustainen katsomusopetus koulussa, myös katsomuskasvatus laajemmas-
sa merkityksessä, johon sekä varhaiskasvatusta sekä esi- ja perusopetusta 
määrittävät normiasiakirjat sitoutuvat. Biestan (2015) muotoileman kas-
vatuksen tehtävien ja päämäärän kolmijaon (kvalifikaatio, sosialisaatio, 
subjektifikaatio) kautta erittelen katsomuskasvatusta erityisesti kansalais-
kasvatuksen näkökulmasta, siten kuin se opetussuunnitelmatason tarkas-
telun kautta näyttäytyy. 
Katsomuksen käsitteellä tarkoitan yksilön kokonaiskäsitystä todelli-
suudesta, sen luonteesta ja arvosta, tiedosta ja tietämisen mahdollisuudes-
ta, joka ohjaa ihmisen olemassaoloa antaen suunnan, miten hänen tulisi 
elää (Naugle 2002; Poulter 2017; Salmenkivi 2007; Selcuk & Valk 2012). 
Katsomusta voi ajatella eräänlaiseksi suhteeksi ja positioksi, joka yksilöl-
lä tai yhteisöllä on. Tästä positiosta käsin yksilö tai yhteisö tulkitsee sitä, 
mitä (maailma) on, mitä tieto on, mitä (maailmasta) voimme tietää ja 
mikä näiden arvo on. Katsomus voi olla paitsi selkeän uskonnollisesti tai 
uskonnottomasti määrittyvä, myös näiden väliin jäävä, monikerroksinen 
ja jännitteinen. (Poulter, Riitaoja & Kuusisto 2015.) Yksilöiden ja ryhmien 
katsomuksellinen identiteetti harvoin noudattaa järjestäytyneiden uskon-
tokuntien tai maailmankatsomusten ulkopuolelta tunnistettavia rajoja ja 
esimerkiksi samaan uskonnolliseen yhteisöön kuuluvien katsomusidenti-
teetti voi vaihdella tilannesidonnaisesti (Kooij, Ruyter & Miedema 2013; 
Pauha 2018).
Kansalaisuudella perinteisesti määriteltynä viitataan niihin poliittisiin 
ja juridisiin merkityksiin, kuten oikeuksiin ja velvollisuuksiin, joita yksi-
löllä on suhteessa valtioon. Kansalaisuus on kannanottoa kysymyksiin, 
jotka koskettavat poliittis-materiaalisen todellisuuden lisäksi käsityksiä ja 
tietoa hyvästä elämästä, sisältäen kysymyksen ihmisen olemassaolosta sekä 
pohdinnan yksilön suhteesta ”kanssalaisiinsa” (Niemelä 2008, 40; Poulter 
2013b). Katsomukselliset kysymykset liittyvät yksilön yhteiskuntasuhteen 
muodostumiseen, vaikka instituutioiden laajamittainen maallistuminen 
Katsomuskasvatuksen yhteiskunnallinen tehtävä
321
on saanut kansalaisuuden näyttämään katsomuksellisista elementeistä 
riisuttuna sisältönä, eivätkä kansalaisuuden määritelmissä näy eri kan-
salaisyhteiskunnan ryhmien eriävät näkökulmat ja arvostukset (Arthur, 
Gearon & Sears 2010, 18; Holma & Kontinen 2015). Esimerkiksi islamilai-
sen teologian piirissä on esitetty niin länsimaisen demokraattisen kansa-
laisuuden määritelmän kanssa sopusoinnussa kuin sen kanssa ristiriidassa 
olevia kansalaisuuden teoreettisia ja käytännöllisiä esityksiä (Aslan 2015; 
Grundel & Maliepaard 2012). 
Amerikkalainen sosiologi C. Wright Mills (1959) on käyttänyt käsi-
tettä sosiologinen (tai yhteiskunnallinen) mielikuvitus. Hänen mukaansa 
yksilön henkilökohtaisiin ominaisuuksiin liittyviä kysymyksiä tulee aina 
tarkastella osana laajempia rakenteellisia, yhteiskunnallisia ja historiaan 
liittyviä näkökulmia. Ihmisen ainutkertainen elämänhistoria on osa laa-
jempaa historiallista kokonaisuutta, jolloin esimerkiksi yhden ihmisen 
epäonnistuminen työmarkkinoilla suhteessa tuhansien ihmisten työttö-
myyteen on väistämättä julkinen kysymys yhteiskunnan rakenteista ja oi-
keudenmukaisuudesta. (Ecclestone & Brunila 2015; Mills 1959.) Samalla 
tavalla uskontoihin ja katsomuksiin liittyvät kysymykset tulee tunnistaa 
julkisen elämän piirin alueelle kuuluviksi kysymyksiksi, joilla on yhteis-
kunnallinen ulottuvuus ja jotka liittyvät kysymyksiin yhteiskunnallises-
ta oikeudenmukaisuudesta (Sorsa 2018). Koulu on paikka, julkinen tila, 
jossa tuotetaan käsityksiä julkisen ja henkilökohtaisen välisestä rajasta 
ja suhteesta sekä neuvotellaan näille ehtoja (Poulter 2013a). Artikkelissa 
esitetty näkökulma eroaa sekularistisista kansalaisuustarkasteluista, joissa 
kansalaisuuden katsomukselliseen perustaan liittyvät kysymykset tyystin 
sivuutetaan tai sijoitetaan nämä rajatusti yksilön privaatin elämän alueelle 
kuuluvaksi.
Julkinen keskustelu katsomuksista typistyy tyypillisesti ulkonaisiin 
piirteisiin, kuten uskontoihin liittyviin rajoituksiin, kieltoihin, symbolei-
hin ja vaatetukseen. Tällöin katsomuksista keskusteleminen näyttäytyy 
joko ulkopuolelta määrittyvänä, rajattuna ja kontrolloituna eron ja toiseu-
den tuottamisena, ei luontevalla tavalla yksilön elämään liittyvänä identi-
teetin osana tai yhteiskunnan rakenteisiin liittyvänä asiana (Riitaoja 2013, 
204–221). Kun katsomuksista puhutaan ainoastaan joidenkin yksilöiden 
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henkilökohtaisiin ominaisuuksiin liittyvänä asiana, jäsenyytenä tai toi-
saalta hyvin abstraktina, kollektiivisena symboli- ja merkitysjärjestelmänä, 
jää elämän katsomuksellisuus kaikkea kasvatusta koskevana asiana tunnis-
tamatta. 
Artikkelin aluksi tuodaan esiin keskustelua katsomuskasvatuksen 
ajankohtaisuudesta ja ajattomuudesta. Tämän jälkeen siirrytään ope-
tussuunnitelmatason tarkasteluun eri vuosikymmenien Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden (POPS ja tätä edeltäneet Kansakoulun 
opetussuunnitelmakomitean mietinnöt)1 kautta. Kouluopetuksen rinnalle 
tuodaan välähdys nykyhetken varhaiskasvatuksen katsomuskasvatuksen 
tilasta, sillä artikkelissa tarkastellaan lisäksi voimassa olevia valtakunnal-
lisia Varhaiskasvatussuunnitelmien perusteita (VASU 2018) ja Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteita (EOPS 2014), jotka pedagogisina asiakirjoi-
na määrittävät varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen tavoitteita ja sisältöä. 
Varhaiskasvatuksen osalta en kuitenkaan esitä perusopetukselle rinnas-
teista historiallista analyysiä, sillä ne eivät ole olleet velvoittavuudessaan 
perusopetusta vastaavia vaan suosituksia. Päivähoito ja varhaiskasvatus 
siirtyivät sosiaalipalvelusta osaksi suomalaista koulutusjärjestelmää vuo-
den 2013 alusta, kun valtionhallinnon ohjaus siirtyi sosiaali- ja terveysmi-
nisteriöstä opetus- ja kulttuuriministeriöön. Nykyinen määräys varhais-
kasvatussuunnitelman perusteista, jotka Opetushallitus alun perin laati 
1.8.2015 voimaan tulleen varhaiskasvatuslakiin nojautuen, on ensimmäis-
tä kertaa historiassa lakisääteinen normi, joka ohjaa ja velvoittaa varhais-
kasvatuksen toteuttamista koko maassa. Uuden, 1.9.2018 voimaan tulleen 
varhaiskasvatuslain (540/2018) myötä myös varhaiskasvatussuunnitelman 
perusteet (VASU 2018) päivitettiin vastaamaan uuden lain sisältöä.
Uskonnonopetuksen roolista, tehtävästä ja muodosta on keskusteltu 
Suomessa koko yleissivistävän koulun olemassaolon ajan ja tällä hetkellä 
katsomuskasvatukseen kohdistuu yhteiskunnan maallistuessa erityisiä 
muutospaineita, myös poistamisen vaateita. Suomalaisen uskonnonope-
tuksen historia on eräänlainen ikkuna suomalaiseen sekularisaatioon, jon-
1 Analyysin lähdemateriaalina on käytetty Suomen oppivelvollisuusajan kansa-
koulun ja peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintöjä ja opetussuunnitel-
man perusteita (7 kpl) vuosilta 1925, 1945/1952, 1970, 1985, 1994, 2004, 2014 sekä 
uskonnondidaktiikan oppikirjoja (13kpl) vuosilta 1882–2005 (Poulter 2013b). 
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ka kautta näkyy kristillis-isänmaallisen kuuliaiskansalaisuuden vaihtumi-
nen yksilöllistyviin, monimuotoistuviin kansalaismääritelmiin (Poulter 
2013b). Artikkelissa kiinnitetään huomio erityisesti kasvatusta ja opetusta 
koskevien tavoitteiden ja sisältöjen väljentymiseen, individualisoitumiseen 
ja maallistumiseen. Tällöin katsomuskasvatuksen suunnan määrittäjän 
roolista kamppailevat katsomusten moninaisuutta, erityisyyttä ja inklusii-
visuutta korostava kasvatusajattelu ja toisaalta sekularistinen, uskonnolli-
set katsomukset yksityisen elämän piiriin rajaava kasvatusajattelu. 
Artikkelin lopuksi pohditaan katsomustietoisen kasvatusajattelun 
välttämättömyyttä osana yhteiskunnallisesti valveutunutta kasvatusta 
sekä opettajaa katsomustietoisuuteen ohjaamisessa. Artikkelissa kritisoi-
daan sellaista katsomuskasvatusta ja -opetusta, joka perustelee olemassa-
olonsa ainoastaan yhteiskunnallisen hyödyn näkökulmasta. Katsomus-
kasvatus, joka pyrkii pelkästään lisäämään kansalaisille hyödyllisiä tietoja 
ja taitoja ei löydä väylää sanoittaa sitä, mistä muusta katsomuksissa on ky-
symys. Opetussuunnitelma-ajattelun ytimessä oleva kysymys tiedosta ja 
sen arvosta (What knowledge is of most worth) ei ole typistettävissä mää-
ritelmiksi mitattavista taidoista ja kompetensseista. Kysymys tiedosta on 
laajempien kokonaisuuksien hahmottamista, ja se alkaa oman tietämisen 
rajallisuuden ymmärtämisestä. (Autio 2017, 48–49.) Katsomuksellisen 
kompetenssin sijaan tulisi puhua katsomustietoisen ajattelun kehittämi-
sestä, joka kysyy, mitä tieto on ja kenen tiedolla on väliä. Tiedon alkupe-
rästä ja sen luonteesta kiinnostunut kasvatustiede ottaa vakavasti myös eri-
laisten katsomustraditioiden vastaukset siitä, mitä voimme tietää ja mitkä 
ovat ajattelumme rajat. Tällainen toisin ajattelemisen, tietämisen, olemisen 
ja toimimisen näkökulma (Andreotti, Ahenakew & Cooper 2012) ei läh-
tökohtaisesti arvota joko uskonnollisen tai uskonnottoman katsomustra-
dition paremmuutta vaan synnyttää vuoropuhelua ja mahdollistaa uuden 
oppimista. Katsomuskasvatuksella, joka profiloituu vastakulttuuriseksi ja 
moninäkökulmaisuuden puolustajaksi, on potentiaalia tukea kriittisen ja 
demokraattisen kansalaiskasvatuksen tavoitteita. 
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Katsomuskasvatuksen ajankohtaisuudesta 
ja ajattomuudesta
Jotta katsomuskasvatuksen yhteiskunnallisen tehtävän tunnistaminen 
olisi mielekästä, on sitä tulkittava kasvatuksen yleisen tehtävän ja päämää-
rän näkökulmasta. Biesta (2015) erottaa kasvatuksen tavoitteen tarkaste-
lussa kolme eri kasvatuksellisen tehtävän alaa (domain). Nämä eri alat – 
kvalifikaatio (qualification), sosialisaatio (socialization) ja subjektifikaatio 
(subjectification) – tarjoavat kukin erilaisen näkökulman tietoon tai mitä 
oleminen ihmisenä tarkoittaa, mutta täysipainoisen kasvatuksen näkökul-
masta ne eivät voi olla toisistaan erillisiä. 
Kvalifikaation kannalta kasvatuksessa on kyse tietojen, taitojen ja val-
miuksien omaksumisesta, sillä moderni kasvatus ja koulutus tähtäävät 
monipuolisten tiedollisten sisältöjen hallitsemiseen. Kasvatus ei kuiten-
kaan ole pelkkää tiedon omaksumista. Kasvatuksen kautta lapset tulevat 
osallisiksi traditioista, erilaisista olemisen ja osallisuuden muodoista, ovat 
ne sitten kulttuurisia, uskonnollisia tai vaikkapa ammatillisia traditioita. 
Kasvatuksen kautta myös tuotetaan ja vahvistetaan olemassa olevia sosiaa-
lisia rakenteita, eroja, kuulumista ja hierarkioita (Riitaoja 2013). 
Kvalifikaation ja sosialisaation lisäksi on välttämätöntä edellyttää sel-
laista yksilöitymistä ja persoonaksi tulemista, joka ei aseta lasta kasvatuk-
sellisen vallan kohteeksi vaan suhtautuu lapseen ainutlaatuisena yksilönä. 
Kasvatuksellisen päämäärän etsimisen kannalta kasvatus ilman subjekti-
fikaatiota menettää merkityksensä. Biestan (2015) mukaan kasvatuksen 
telos on moniulotteinen. Se ei ole redusoitavissa pelkästään yhteen ulottu-
vuuteen, sillä olennaista on säilyttää kasvatuksellisten alojen tai maailmo-
jen välinen tasapaino. 
Uskonnonopetuksen historian tarkastelu (myöhemmin tässä artik-
kelissa) osoittaa, että olemassa olevan tiedon omaksumisella ja traditioon 
sosiaalistumisella on Biestan kolmijaon näkökulmasta perinteisesti ollut 
suurin merkitys. Kuitenkin uskonnonopetus typistyy katsomuksia kos-
kevan tiedon siirtämiseksi tai indoktrinaatioksi, ellei se sisällä välineitä 
kasvaa omaksutun tiedon ja yhteisöön sitouttamisen yli kohti minuutta. 
Biestan (2006, 8) mukaan osana yhteiskunnallistumista on välttämätön-
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tä kasvaa moraalisubjektiksi, joka on demokratiaa ylläpitävän kriittisen 
kansalaisuuden ytimessä. Kasvatuksen subjektifikaation puolustamisessa 
on kuitenkin tärkeä huomata, että yksilöllisyys ja individualismi eroavat 
toisistaan. Persoonaksi tuleminen katsomuskasvatuksen ytimessä tapah-
tuu suhteessa toisiin yksilöihin ja traditioihin.
Filosofi Martha Nussbaum teoksessaan Cultivating Humanity (2000) 
käsittelee kansalaiseksi kasvua eettiseltä kannalta ja suhteessa uskontoi-
hin. Hänen mukaansa demokraattiseen kansalaisuuteen ei kasveta vain 
tietoa omaksumalla, vaan olennaista on kehittää ajattelutapaa, jota hän 
kutsuu narratiiviseksi imaginaatioksi. Narratiivinen imaginaatio tähtää 
siihen, että yksilö 1) kykenee faktapohjaisen tiedon rinnalla kriittisesti 
tarkastelemaan itseään ja traditiotaan kyseenalaistamalla omat usko-
muksensa, 2) kykenee näkemään itsensä paikallisten identiteettien lisäk-
si osana laajempaa ihmisyyttä, ihmiskuntaa ja suhteessa toisiin ihmisiin 
elävänä olentona, 3) sekä kykenee asettumaan toisen ihmisen asemaan ja 
oman egosentrisyyden ylittämällä ymmärtämään, että oma näkökulma on 
ainoastaan yksi mahdollinen monien näkökulmien joukossa (Nussbaum 
2000, 9–11). Narratiivisen imaginaation kehittämiseen liittyviä näkökul-
mia suomalaisen katsomuskasvatuksen ja -opetuksen kannalta tarkastel-
laan artikkelin loppupuolella. 
Tällä hetkellä peruskoulussa opetetaan kahta rinnakkaista katsomus-
oppiainetta, uskontoa ja elämänkatsomustietoa, joiden oppiainetraditiot 
eroavat merkittävästi toisistaan. Suomalainen uskonnonopetustraditio 
on järjestämisperiaatteiltaan ja sisällöllisesti perustunut enemmistökat-
somuksen eli evankelisluterilaisen uskonnon opetukseen, jonka rinnalla 
ortodoksisen uskonnon opetus ja nk. vähemmistöuskonnot ovat asteittain 
voineet laatia erillisiä uskonnon oppimääriään. Luterilaisten ja ortodok-
sien osalta katsomusopetukseen osallistumista ohjaa niin sanottu jäse-
nyysperiaate, joka on viime aikoina herättänyt keskustelua katsomusope-
tusmalliin liittyvästä yhdenvertaisuudesta (Helsingin Sanomat 2019).
Tällä hetkellä on olemassa evankelisluterilaisen ja ortodoksisen us-
konnon lisäksi yhdentoista eri uskonnon oppimäärän opetussuunnitel-
man perusteet, vaikka käytännössä näissä kaikissa ei opetusryhmä ole 
toteutunut tai opetusryhmien koko on hyvin pieni. Uskonnonopetuksen 
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kannalta merkittävää on ollut vuoden 2003 uskonnonvapauslain uudista-
misen yhteydessä tehty käsitteellinen uudistus, jonka mukaisesti opetus 
ei ole tunnustuksellista, vaan oppilaan oman uskonnon opetusta (Ubani 
2013, 69–72). Kasvatustieteen roolin vahvistuminen uskonnonopetuksen 
taustatieteenalana on siirtänyt oppiaineen painopistettä teologisista nä-
kökulmista kohti yleissivistäviä, uskontotieteellisiä ja kasvatustieteellisiä 
näkökulmia ja ne liittyvät entistä selkeämmin moninaisuuden, yhdenver-
taisuuden ja ihmisoikeuksien tarkasteluun. Uskonnon opetuksen tiedon-
alojen kirjavoituminen onkin osaltaan aiheuttanut pohdintaa uskonnon 
opetuksen tulevaisuuden suunnasta. (Kallioniemi & Ubani 2012, 199; 
Poulter, Rissanen & Ubani 2019.) Lisäksi nykyistä katsomusopetusmallia 
haastavat koulujen integroivat opetusjärjestelyt ja kokeilut, joissa uskon-
toa ja elämänkatsomustietoa opetetaan kaikille oppilaille yhteisesti (Åhs, 
Poulter & Kallioniemi 2016).
Osoituksena uskonnottomien ja uskonnollisten katsomusten inklusii-
visuudesta kasvatuksessa voidaan pitää varhaiskasvatuksessa ja esiopetuk-
sessa äskettäin toteutettua käsitteellistä uudistusta, jonka mukaisesti kat-
somuskasvatus tulee toteuttaa yhteisesti kaikille eri katsomustaustaisille 
lapsille ryhmässä. Varhaiskasvatus on luonteeltaan erilaisia katsomuksia 
esittelevää. Se ei ole mihinkään katsomukseen sitouttavaa tai tunnustuk-
sellisesti värittynyttä. (EOPS 2014; VASU 2018.) On merkille pantavaa, 
että inklusiivisen ajattelutavan kehittäminen on lähtenyt liikkeelle var-
haiskasvatuksen kontekstista, jossa resurssit uudistuksen läpiviemiseen 
ovat osoittautuneet täysin riittämättömiksi (Repo ym. 2018).
Monet varhaiskasvatuksen asiantuntijat ovat kuvailleet suomalaista 
päiväkotikulttuuria uskontojen ja katsomusten suhteen varovaiseksi, on-
gelmalähtöiseksi ja välinpitämättömäksi (Lamminmäki-Vartia & Kuusis-
to 2017; Tainio & Kallioniemi 2019). Tällä hetkellä voidaan jopa puhua 
katsomuskasvatuksen kriisistä päiväkodeissa ja esikouluissa, sillä uskonto-
jen ja katsomusten käsittelemisen haaste on otettu vastaan lähinnä vaike-
nemisen ja sisältöjen poistamisen kautta. Perinteisen kristillisperustaisen 
uskontokasvatustradition väistyessä ei tilalle ole löytynyt selkeää katso-
musten moninaisuuteen perustuvaa kasvatusmallia. Varhaiskasvattajat 
ovat pikemminkin omaksuneet toimintatavan, jossa katsomuksia koskeva 
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kasvatus ulkoistetaan seurakunnille tai perheille tai vältellään sen toteu-
tumista. Nykyinen Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018) on kui-
tenkin kasvatushenkilöstön toimintaa velvoittava, jolloin uskontoihin ja 
katsomuksiin liittyviä kysymyksiä ei lapsiryhmien toiminnassa voi sivuut-
taa. (Lamminmäki-Vartia & Kuusisto 2017, 131; Repo ym. 2018, 113–114.) 
Katsomuksellisesti suomalainen yhteiskunta muuttuu osana laajempaa 
yhteiskunnallista muutosta, joita määrittäviksi tekijöiksi voidaan nimetä 
esimerkiksi yksilöllistyminen, kulttuurinen moninaisuus, eri elämänalo-
jen eriytyminen ja kulutuskeskeisyyden kasvaminen. Edelleen uskontoihin 
ja katsomuksiin liittyvät kysymykset ovat kietoutuneet osaksi etnisyyden, 
kulttuurin, kielen, sekä vähemmistö- ja enemmistöpositioiden korostamis-
ta. Perinteinen sekulaari-luterilaisuus (Poulter, Riitaoja & Kuusisto 2015) 
valtio-kirkollisena suomalaisen yhteiskunnan katsomuksellisena valtapo-
sitiona saa jatkuvasti uusia sävyjä kansainvälistymisen, maahanmuuton, 
uusien uskonnollis-henkisten vaikutteiden lisääntymisen ja kasvavan us-
konnottomuuden myötä (Sorsa 2016; 2018; Tilastokeskus 2016). Uskon-
tososiologiset tutkimukset osoittavat, että uskonnon näivettymisen sijaan 
sekä uskonnollisuuden että maallistumisen suhteen on käynnissä globaali 
moninaistumisen prosessi (Casanova 2018).
Kiinnostavalla tavalla uskonnollisuudessa ja uskonnottomuudessa ta-
pahtuva moninaistuminen ja sekoittuminen ovat rinnakkain tapahtuvia, 
ei toisiaan poissulkevia prosesseja (Berger 2014; Casanova 2011; 2018). Us-
kontoja tulisikin ymmärtää ilmiöinä, joissa virallisten oppijärjestelmien 
sijaan huomioidaan niiden sisäinen diversiteetti, paikallisesta kontekstista 
nousevat erilaiset tulkinnat sekä yksilöllisen valinnan korostuminen osa-
na katsomuksellisen identiteetin etsintää ja neuvottelua (Ilman, Ketola, 
Latvio & Sohlberg 2017; Kuusisto & Kallioniemi 2016). Arvostettu yh-
dysvaltalainen tutkimusinstituutti Pew Research Institute (2015) ennus-
taa, että maapallon väestö on tulevaisuudessa uskonnollisesti aiempaa mo-
nimuotoisempaa, ja erityisesti islamin osuus tulee kasvamaan. Tarvitaan 
entistä monipuolisempaa katsomuksia koskevaa tiedollista ja taidollista 
yleissivistystä. Tähän yhteiskunnalliseen tilanteeseen liittyvät ne kvalifi-
kaatioon ja sosialisaatioon liittyvät katsomuskasvatukselliset perusteet, 
joita ajassamme voi pitää ajankohtaisina. 
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Artikkelin pääteesi on, että yhteiskunnan koulutus- ja kasvatusjär-
jestelmien tulisi tunnistaa katsomuskasvatuksen rooli demokraattisen ja 
moniarvoisen yhteiskunnan rakentumisessa. Yhteiskunnan tulee osoittaa 
perheiden ja katsomusyhteisöjen kasvatusta tukevaa, mutta eri tavoin pro-
filoitua katsomuskasvatusta, joka antaa lapselle ja nuorelle kokonaisvaltai-
sen kasvun eväitä ymmärtää ja arvioida elämän eettistä ja katsomuksellis-
ta ulottuvuutta (ks. Ubani 2013, 193–195). Kotien ja katsomusyhteisöjen 
antama kasvatus on luonteeltaan sosialisaatioon tähtäävää, kun taas yh-
teiskunnan kasvatusinstituutioiden tulee sitoutua kasvatuksen yleissivistä-
vyyteen, yksilönä kasvamiseen ja moninaisuuden kunnioittamiseen. 
Koulut ja päiväkodit ovat kohtaamisen tiloja, joissa ohjataan arvosta-
vaan keskusteluun erilaisista arvoista, uskomuksista, tiedosta ja elämänta-
voista. Vuoropuhelun tulisi ohjata transformatiivisuuteen (Pashby 2008, 
15–16, 18) ja kriittisyyteen kansalaisuuden perusasenteena. Transforma-
tiivinen kasvatus perustuu oman ajattelun taustaoletusten, uskomusten ja 
tiedon rakentumisen kriittiseen arvioimiseen. Toisaalta se haastaa ajatte-
lemaan myös kasvatustieteellisen vallan marginaaliin jäävien ontologisten 
ja epistemologisten käsitysten näkökulmista. Pluralismi epistemologisessa 
mielessä merkitsee toisin ajattelemisen, kysymisen, tietämisen, olemisen ja 
toimimisen mahdollisuutta kasvatuksen perusasenteena (Andreotti 2010). 
Jälkikolonialismin teoreetikot huomauttavat, että länsikeskeiseen 
tiedonkäsitykseen liittyvä rasistinen elementti (King 2009; Maldonado- 
Torres 2004; Mignolo 2010) piiloutuu usein kriittisen ajattelun tavoittei-
den taakse. Kriittisyys ei pura tiedon tuottamisen kolonialistista luonnet-
ta, jos se rajaa uskonnolliset ja katsomukselliset näkökulmat sellaisiksi, 
joista kasvatustieteellisen tiedon ei tule olla kiinnostunut. Kasvatustie-
teellisen tiedonalan kaventuminen epistemologisessa mielessä tarjoaa kan-
salaiskasvatuksen näkökulmasta katsottuna redusoitua tai manipuloitua 
kansalaiskasvatusta. Kasvatustieteen tulisi problematisoida kasvatuksen 
yhteiskunnallisuuden rakentumista monipuolisesti ja esittää, millaisista 
lähtökohdista kansalaisuutta on kuviteltavissa toisin. 
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Oppitunti kansalaisuudesta uskonnonopetuksen 
historian näkökulmasta
Suomalaiselle uskonnonopetukselle on historian saatossa määritel-
ty hyvin erilaisia tehtäviä, jotka liittyvät esimerkiksi kasteopetukseen, 
yleissivistävyyteen ja monikulttuurisuuteen. Osa näistä tehtävistä on 
selkeästi vanhentunut, toiset ovat integroituneet osaksi ajanmukaisia, 
laajempia uskonnonopetuksen tehtäviä. Suomessa uskonnonopetuksen 
tehtävän perusteluna ei useinkaan käytetä kansalaiskasvatusargumenttia, 
toisin kuin monessa muussa Euroopan maassa (Jackson 2010; Miedema & 
 Bertram-Troost 2008). Evankelisluterilainen uskonnonopetus yleissivistä-
vän koulun oppiaineena on kuluneen noin 150 vuoden aikana toiminut vä-
lineenä hyvin erilaisten kansalaiskasvatuksen tavoitteiden toteuttamiselle 
(Poulter 2013b; 2017; 2019). Uskonnonopetus on paikka, jossa otetaan 
kantaa siihen, mitä on hyvä elämä yksilöllisessä mielessä ja miten kasvatet-
tavaa voidaan auttaa toimimaan kansalaisten yhteisen hyvän toteutumi-
seksi. Uskonnollinen perinne tarjoaa näkökulman tarkastella myös konk-
reettisia sisältöjä, jotka liittyvät yhteiskunnallisten suhteiden, normien, 
rakenteiden ja toimintatapojen arvioimiseen. Samalla uskonnonopetus 
tarjoaa oppilaan oman uskonnon kontekstista näkökulmia ihmisen teh-
tävästä maailmassa ja antaa rakennuspuita oman katsomuksen muodos-
tamiseen.
Suomalaisen kansanopetuksen historiaa voi lukea eräänlaisena aika-
kausien moraaliseen perustaan viittaavana hyvelistana siitä, millaiseksi 
kulloinkin on määritelty hyvä lapsi, hyvä kansalainen tai hyvä kasvattaja. 
Koulun kautta on aina myös hallittu käsityksiä kuvitellusta poliittisesta 
yhteisöstä (Andersson 2007). 1800-luvulla kansallisuusaatteen pohjalta 
muotoutunut poliittinen yhteisö oli kristillinen Suomen kansa, joka edel-
lytti jäseniltään arvojen ja elämänmuodon tasoilla yhdenmukaisuutta. 
1800-luvun lopulta 1900-luvun alkuvuosikymmenille kodin, kirkon ja 
isänmaan kolminaisuudelle osoitetun lojaalisuuden nimissä kansalaisek-
si kasvattaminen tähtäsi jaetun kristillisen identiteetin ja historian luo-
miseen. Toisen maailmansodan jälkeen voimistunut hyvinvointivaltio-
ideologia kuvitti ihanneyhteiskunnan tasa-arvon, yhteistyön ja ystävyyden 
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Taulukko 1. Suomalaisen uskonnonopetuksen yhteiskunnallinen tehtävä ja 
kansalaisihanne yleissivistävän koulun historian kuluessa (muokattu Poulter 
2013b mukaan)
Tarkasteltavien 
asiakirjojen 
aikaperspektiivi 
Uskonnonopetuksen 
yhteiskunnallisen tehtävän 
kuvaus
Uskonnonopetuksen 
kansalaisihanne
1886–1917 Opetuksen tehtävänä on 
kasvattaa kristilliseen uskoon ja 
moraaliin 
Kansalaisuus uskonnollis-mo-
raalisena sisältönä: Hyveelli-
nen, luterilainen valtiokansa-
lainen
1917–1944 Opetus herättää luterilaisesta 
näkökulmasta hengellistä 
elämää, joka on kristillisen 
moraalin ja kansallisen yhtenäi-
syyden perusta
Hyvä kristitty on hyvä suoma-
lainen 
1944–1965 Opetus pitää yllä luterilaisia 
arvoja, jotka kannattelevat 
yhteiskunnan etua 
Sosiaalinen, itsenäinen kan-
salainen, joka saa moraalisen 
voimansa uskonnosta
1965–1985 Opetus ohjaa rakkauteen 
ihmiskuntaa kohtaan, ja sen 
moraalikasvatuksen kautta 
synnytetään eettis-sosiaalista 
vastuuta
Eettinen ja vastuullinen kansa-
lainen, joka toimii lähimmäisen-
rakkauden motivoimana
1985–2000 Opetus tarjoaa aineksia tuntea 
eettinen vastuu suhteessa lä-
himmäiseen sekä antaa laajan 
uskontojen lukutaidon
Aktiivinen yksilö, joka ym-
märtää uskontojen eettisen ja 
yhteiskunnallisen ulottuvuuden 
monikulttuurisen yhteiskunnan 
osana
2000–2005 Opetus antaa kulttuurisia 
ja eettisiä välineitä globali-
soituvassa yhteiskunnassa 
toimimiseen
Itsestään tietoinen maail-
mankansalainen, joka tuntee 
moraalisen vastuunsa suhtees-
sa lähellä ja kaukana oleviin 
ihmisiin 
2005–2014 Opetus tukee kasvua demo-
kraattisen yhteisön jäseneksi 
ja kansalaiseksi kasvamiseen 
niin paikallisella kuin globaalilla 
tasolla
Dialoginen maailmankansalai-
nen, jolla on kriittisen ajattelun 
valmiuksia ja laaja katsomuk-
sellinen yleissivistys 
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arvoilla. 1960-luvun loppupuolella maallistuneeseen ja yksilöllistyvään 
suomalaiseen elämäntapaan liittyivät ajatukset tasa-arvoisesta ja luokka-
erot hävittävästä yhteiskunnasta, mikä tiivistyi peruskouluideologiassa. 
1990-luvulta alkoi kehitys, jonka mukaan kansalaisuuteen kasvamisen 
ihanne liitettiin yksilöllisyyden ja henkilökohtaisen vastuun näkökul-
miin. 2000-luvun yhteiskunnallisen kasvun ideaaleihin liittyy puolestaan 
kuviteltavien yhteisöjen moninaisuus ja tietoisuus näkökulmien suhteelli-
suudesta. 
Uskonnonopetuksen historia kansalaisihanteiden näkökulmasta tul-
kittuna on kertomusta kansallisvaltioalamaisuudesta ja kristillisyyden 
sisäistäneestä kollektiivi-kansalaisuudesta kohti moniulotteisesti määrit-
tyvää yksilöperustaista maailmankansalaisuutta. Evankelisluterilainen us-
konnonopetus on muuttunut luterilaiseen oppiin ja kristilliseen elämän-
muotoon sidotun moraalin ja hengellisyyden seuraamisesta lähemmäs 
moniarvoista, yksilöllisen katsomuksen etsimistä. Uskonnollis-moraali-
sesti määritetyistä kansalaishyveistä on siirrytty kansalaisuuden yksilö-
lähtöisiin merkityksiin, jonka mukaisesti lapsi nähdään itseohjautuvana, 
henkisestä ja moraalisesta kasvustaan vastuullisena olentona. Täten hänen 
oletetaan suhteellisen itsenäisesti kasvavan julkisiin hyveisiin ja kansalai-
sarvoihin. 
Historiallisessa tarkastelussa esiin tuleva yksilön eettisen velvollisuu-
den korostaminen herättää kysymyksen, onko yksilöllisyyden korostami-
nen keino kansalaisuuden epäpolitisoimiseen. Kansalaisuuteen liittyvä 
hallinta kanavoituu vapaan ja vastuullisen yksilön retoriikan kautta, jol-
loin yhteiskunnallisen vallan katse siirtyy lapsen ulkopuolelta lapsen sisäi-
sen maailman omaehtoiseksi kontrolliksi (Foucault’n ajatus biovallasta, ks. 
Alhanen 2007, 141). Yhteiskunnallisen mielikuvituksen (Mills 1959) nä-
kökulmasta ei tulisi unohtaa, että julkisen yksityistäminen niin moraalin 
kuin uskonnon alueella jättää huomiotta yhteiskunnallisuutta ylläpitävät 
yhteisölliset rakenteet ja kysymyksen vallasta.
On myönteistä, että yhdenmukaisten kansalaisuusutopioiden sijaan 
uskonnon opetuksessa myönnetään nykyään identiteettien paikallisuus ja 
näkökulmien rajallisuus sekä todetaan kansalaisidentiteettien monitasoi-
suus ja muuttuvuus. Kansalaisuuden tiukoista sosiaalisista kiinnikkeistä 
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irrottautuminen herättää toivon ylirajaisesta yhteisöllisyydestä, johon liit-
tyy tuoreimpiin tutkimuslähteisiin perustuva ajatus yksilön paikallisesta 
ja maailmanlaajuisesta vastuusta. Etiikan globaalit kysymykset ja vastuul-
lisuus sopivat yhteen perikristillisen käsityksen kanssa lähimmäisyyden 
radikaalista velvoittavuudesta myös oman elämänpiirin ulkopuolella. Eri-
laisuuden kunnioittaminen ja dialogisuuteen sitoutuminen rakentavatkin 
yksilöä korostavalle kansalaispuheelle vastavoiman.
Varhaiskasvatuksen katsomuskasvatuksen 
yhteiskunnallisuudesta
Suomalaisen varhaiskasvatuksen kontekstissa kysymys katsomuksista yh-
teiskunnallisuuteen liittyvänä kysymyksenä tulee hyvin luontevana lähtö-
kohtana esille Opetushallituksen 19.12.2018 määräämissä Varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteissa (2018) ja 22.12.2014 määrätyssä Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa (2014). Uskontoihin ja katsomuksiin liitty-
vät sisällöt liittyvät oppimisen alueelle ”Minä ja meidän yhteisömme” yh-
dessä eettisen kasvatuksen ja historiallis-yhteiskuntatiedollisen kasvatuk-
sen kanssa. Varhaisten vuosien pedagogiikka pohjautuu ajattelutapaan, 
jossa pidetään arvokkaana sitä, että lapsella on mahdollisuus kohdata hy-
vin varhain erilaisia ajattelutapoja ja hänelle tarjotaan toisin toimimisen 
malleja. Näiden katsotaan olevan osa yhteiskunnalliseen ja kulttuuriseen 
monimuotoisuuteen valmentautumista. Tämä on hyvin kiinnostavaa ot-
taen huomioon sen, että 0–6-vuotiaiden lasten oma katsomuksellinen 
identiteetti on vielä varsin jäsentymätön. 
Varhaiskasvatuksen katsomuskasvatuksessa yhteisen tutustumisen 
kohteena ovat lapsiryhmässä läsnä olevat uskonnot ja muut katsomukset. 
Kasvatuksen tavoitteena on edistää keskinäistä kunnioitusta ja ymmär-
rystä uskonnollisia ja uskonnottomia katsomuksia kohtaan sekä tukea 
lasten kulttuuristen ja katsomuksellisten identiteettien kehittymistä. 
(VASU 2018, 45.) Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet muodos-
tavat jatkumon varhaiskasvatuksen perusteiden katsomuskasvatukselle, 
jossa esiopetusikäinen lapsi kohtaa perinteiden, toimintamallien, arvojen 
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ja katsomusten lisäksi toisenlaisia tapoja ajatella ja toimia. Esiopetuksen 
tehtävä onkin vahvistaa lasten valmiuksia ymmärtää yhteiskunnan mo-
nimuotoisuutta. Lähiyhteisön tapoihin tutustumisen sekä uskontoihin ja 
muihin katsomuksiin tutustumisen aihealuetta lähestytään historiallises-
ta, yhteiskunnallisesta sekä etiikan ja katsomusten näkökulmista. Opetus-
suunnitelmassa tämän nähdään tukevan lasten kulttuurisen osaamisen ja 
vuorovaikutustaitojen kehittymistä. (EOPS 2014, 34.) 
Minä ja meidän yhteisömme on oppimisen alue, johon liittyvinä ylei-
sinä tavoitteina pidetään lasten mielenkiinnon edistämistä yhteiskuntaa, 
erityisesti lähiyhteisön toimintaa kohtaan, ja heidän osallisuuden vahvis-
tamista toimintaympäristössään. Katsomuskasvatuksen tavoitteena esi-
opetuksessa on auttaa lapsia ymmärtämään ja kunnioittamaan sekä omia 
että toisten lasten ja perheiden erilaisia katsomuksellisia perinteitä sekä 
niihin liittyviä tapoja ja käsityksiä. Lapsia rohkaistaan erilaisten elämän-
kysymysten pohdintaan yhdessä toisten kanssa toimien. (EOPS 2014, 35.) 
Molempien pedagogisten asiakirjojen tavoitteistoon liittyvänä laaja-alai-
sena osaamisen tavoitteena mainitaan monilukutaito, joka on ”kulttuuri-
sesti moninaisten viestien ja ympäröivän maailman ymmärtämisen sekä 
vuorovaikutuksen näkökulmasta keskeinen perustaito” (VASU 2018, 26). 
Rakenteellisena seikkana on mielenkiintoista se, että varhaiskasva-
tuksessa ja esiopetuksessa katsomuksellisia kysymyksiä käsitellään koko 
lapsiryhmälle kuuluvana yhteisenä asiasisältönä. Lapsen siirtyessä pe-
ruskouluun tämä inklusiivisuus rakenteiden tasolla päättyy, sillä oppilas 
osallistuu perhetaustansa mukaisesti joko oman uskonnon opetukseen tai 
vaihtoehtoisesti elämänkatsomustiedon opetukseen. Tällä taustan mu-
kaisella oppilaiden eriyttävällä opetuksella voi nähdä olevan symbolista 
merkitystä sen kannalta, miten erityisiksi tai keskenään erilaisiksi katso-
mukset nähdään, jotta niiden tarkastelu yhdessä on tai ei ole mahdollista. 
Tulisikin pohtia, millainen kasvatuksellinen viesti sisältyy segregoivan 
katsomusopetuksen rakenteelliseen kysymykseen piilo-opetussuunnitel-
man muodossa, sillä näillä voi olla laaja-alaisia yhteiskunnallisia yhteyksiä.
Se, että katsomuskasvatus varhaiskasvatuksessa jäsentyy osaksi histo-
riallis-yhteiskunnallista kasvatusta voi merkitä uskontojen ja katsomusten 
julkisen roolin ja näkyvyyden selkeämpää tunnustamista, joka yhteiskun-
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nan sekularisoitumisen myötä on usein rajattu tiukasti marginaaliseksi 
kysymykseksi tai yksityiselämään liittyväksi asiaksi. Toisaalta käytännön 
kasvatustyöstä kantautuvat viestit kertovat siitä, että katsomukset neut-
raloidaan liian helposti näkymättömäksi osaksi yleiseettisten kysymysten 
käsittelyä. Katsomukset osana lapsen omaa elämää ja ympäröivää yhteisöä 
tulisi tarkoittaa sitä, että uskonnot ja katsomukset vaikuttavat luontevalla 
ja dynaamisella tavalla tämän päivän yhteiskunnissa ja kulttuureissa. 
Kasvatuksen kvalifikaation kannalta varhaiskasvatuksen katsomus-
kasvatus voi tuottaa sellaisia tietoja ja taitoja, jotka ovat tarpeellisia kan-
salaisuuden aakkosia harjoittelevalle lapselle. Katsomusulottuvuuden 
huomioiminen voi tukea paitsi kansalaisuuden sosialisaatioprosessissa, 
ennen muuta minuuden rakentumisessa ja itseydestä tietoiseksi tulemi-
sessa. Yhteiskunnallisesti orientoitunut varhaiskasvatus voi puhua ih-
misyyden ainutlaatuisuuden puolesta, pienen ihmisen täysivaltaisuudes-
ta yhteisön jäsenenä. Katsomuskasvatuksen syvin olemus ei lopulta ole 
yhteiskuntakelpoisen yksilön tuottamisessa vaan transsendentin (Värri 
2004), tietymättömän merkityksen avaamisessa kasvatuksessa. Siksi kan-
salaisuusnäkökulmaan tukeutuvan katsomuskasvatuksen ei erityisesti var-
haiskasvatuksessa tule yhteiskunnallisten tavoitteiden asettelussa unohtaa 
kasvavan ehdoilla tapahtuvaa persoonaksi tulemista. 
Kokonaisuudessaan varhaiskasvatuksen asiakirjoissa katsomuskasva-
tusta määritellään hyvin vähän kompetenssityyppisen ajattelun kautta, 
jonka mukaisesti uskontoon ja katsomuksiin tutustuminen olisi hyö-
dyllistä vain siksi, että niistä oppii uutta tietoa. Asiakirjojen henki on 
paremminkin valmiuksien antamisessa toisin ajatteluun ja toimimiseen, 
mikä on varsin ihailtava, joskin idealistinen tavoite ottaen huomioon alle 
kouluikäisen lapsen kehitykselliset reunaehdot. On suorastaan sääli, että 
tällä hetkellä näitä varsin edistyksellisiä asiakirjoja toimeenpannaan vailla 
laajempaa keskustelua ja varhaiskasvatuksen resursointia. Kokonaisval-
taisen kasvun näkökulmasta katsottuna on tärkeää, että varhaiskasvatus 
toteuttaa varhaiskasvatuslain (540/2018) tavoitteen, että varhaiskasvatus 
”antaa valmiuksia ymmärtää ja kunnioittaa yleistä kulttuuriperinnettä 
sekä kunkin kielellistä, kulttuurista, uskonnollista ja katsomuksellista 
taustaa” sekä ”kehittää lapsen yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoja, edistää 
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lapsen toimimista vertaisryhmässä sekä ohjaa eettisesti vastuulliseen ja 
kestävään toimintaan, toisten ihmisten kunnioittamiseen ja yhteiskunnan 
jäsenyyteen.”
Pohdinta
Artikkelin lopuksi avataan näkökulmia katsomustietoisuuteen, joka ei ole 
välineellistä, mutta voi antaa välineitä katsomusnäkökulman ajattelemi-
seen kasvatuksessa. Tarkastelun keskiössä on erityisesti kasvatustiede ja 
opettajankoulutus, joka ammentaa sivistysteoreettisesta opetussuunnitel-
matutkimuksen perinteestä, ja jota täydennetään kriittisen ja jälki-kolo-
nialistisen teorian näkökulmilla. Aution (2017, 54) mukaan tieteen tulee 
tuntea oma synty- ja kehityshistoriansa ja tiedostaa millaisiin tieto–valta 
-suhteiden tuottamiseen akateeminen tutkimus aina välttämättä kietou-
tuu. Se, että tieto on aina kontekstuaalista eikä universaalia – se on aina 
jossain tuotettua – tekee mahdolliseksi tarkastella tietoa osana yhteiskun-
nallista keskustelua, valtapositioita ja marginaalinäkökulmia (Andreotti 
2010; Mignolo 2009). 
Autio (2017, 54) katsoo, että opetussuunnitelmatutkimuksen tehtävä 
on monipuolistaa ja kyseenalaistaa kasvatuksesta ja koulutuksesta käytä-
vää keskustelua niin akateemisella, käytännöllisellä kuin kansainvälisellä 
tasolla. Tutkimuksen haaste liittyy siihen, miten ”löytää uskottavia vaih-
toehtoja analysoimalla interdisiplinäärisesti ja -tekstuaalisesti opetussuun-
nitelmaa standardoivaa, determinististä, epävapaata, yksipuolista tiede- ja 
ihmiskäsitystä ja sen poliittista vastinparia – yksiulotteista, tietoa ja ko-
konaiskäsityksiä halveksuvaa populismia ja eriarvoistuvaa yhteiskuntaa” 
(Autio 2017, 54).
Salmisen (2012) mukaan didaktiikantutkimuksen yhteiskunnallisen ja 
historiallisen aineksen kaventuminen on aiheuttanut sen, ettei koulukas-
vatus juuri näe selvittämisen arvoisena kysymyksiä kasvatuksen maailmaan 
liittyvistä rakenteellisista ja ideologisista jännitteistä. Opetussuunnitelma 
institutionalisoituna tekstinä esiintyy neutraalina ja ristiriidattomana, 
vaikka se on monitasoinen, sirpaleinen, tulkinnanvarainen ja usein si-
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säisesti ristiriitainen kasvatusnäkemysten kokoelma, jota voidaan lukea 
poliittisten näkemysristiriitojen välisten kamppailujen tuloksena (Sal-
minen 2012, 66). Sivistysteoreettisesti virittyneen didaktisen ajattelun ja 
opettajankoulutuksen tulisi opettaa tästä ristiriidan tunnistamisesta käsin 
( curriculum as a complicated conversation) (Autio 2017, 54). 
Opetussuunnitelmatutkimuksen valossa on mahdollista kysyä, mil-
laiset ihanteet ohjaavat kasvatus- ja koulutusjärjestelmämme kansalaista-
misprojektia ja kysyä, miten luodaan vastakulttuurista kansalaisdiskurssia 
historiattomille ja individualisoiville kansalaiskäsityksille. Yksilöivä maa-
ilmankansalaispuhe on uusi normatiivinen vastaus kansalaiskasvatuksen 
perustelemiseksi. Yksilöllisyyttä korostava kansalaispuhe kuitenkin hel-
posti mystifioi ja häivyttää yhteisöllistä ja yhteiskunnallista velvollisuutta 
sitoutua yksilöä suurempiin päämääriin. Näkyvien kollektiivisten valtara-
kenteiden hajoaminen on häivyttänyt kasvatuksessa tapahtuvan vallan-
käytön yksilöllisen valinnan retoriikan kautta, mikä kertoo kasvatuksen 
epäpolitisoitumisesta (Poulter 2017).
Osana didaktiikkaa ja opettajankoulutusta on mahdollista tukea opet-
tajaopiskelijan oman katsomuksen tiedostamisen merkitystä ja positioitu-
mista suhteessa muihin katsomuksiin siten, että hän työstää näitä osana 
ammatillista identiteettiään (Lamminmäki-Vartia & Kuusisto 2017). 
Opettajuuden ammatilliseen itsereflektioon tulisi kuulua uskomuksia, ar-
voja ja katsomuksia koskeva reflektio suhteessa niihin ontologisiin ja epis-
temologisiin käsityksiin, joiden muodostaminen liittyy henkilökohtaiseen 
elämänhistoriaan (Rissanen, Kuusisto & Kuusisto 2016). Tällainen lähes-
tymistapa opettajan professionaalisuuden tarkastelussa on helppo torjua 
liian henkilökohtaisena ja täten sulkea katsomuksiin liittyvä tarkastelu 
yksityiselämään kuuluvaksi asiaksi. Todellinen liberaali kasvatus on kui-
tenkin toimintaa, joka on vapautta kriittisyyteen omia ajattelun tausta-
oletuksia kohtaan, joihin eittämättä henkilökohtainen katsomuksellinen 
reflektio kuuluu. 
Biesta, Priestley ja Robinson (2015) argumentoivat, että uskomuksilla 
on tärkeä rooli opettajan työssä, mutta juopa opettajan omien uskomus-
ten ja arvojen, toisaalta kasvatuksen laajempien institutionalisoituneiden 
diskurssien ja kulttuurien välillä, on suuri. Heidän mukaan syy opettajan-
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koulutuksen etääntymiseen älyllisesti laajemmasta opetuksen, koulun ja 
yhteiskunnan horisontista löytyy kasvatustieteen kyvyttömyydestä filoso-
fisesti käsitellä kysymystä kasvatuksesta, sillä se keskittyy kasvatuksen vä-
lineelliseen puoleen (Biesta ym. 2015). Suomalaisen opettajankoulutuksen 
näkökulmasta arvioiden huoli on paikallaan, mikäli arvioidaan historial-
lisen, yhteiskunnallisen ja filosofisen aineksen marginalisoitumista kasva-
tustieteellisissä opinnoissa. Kasvatustieteessä ja  opettajankoulutuksessa 
tulisi pysähtyä kasvatuksen historiattomuudesta koituvien seurauksien 
pohtimiseen ja kiinnittää huomio laajempiin yhteiskunnallisiin ja raken-
teellisiin kysymyksiin, joiden varassa käsitykset reflektiivisestä opettajasta 
rakentuvat. (Rantala 2011.)
Katsomustietoisuuden lisäämistä ei tule pitää pelkästään opettajan 
yksilöllisenä ominaisuutena tai tehtävänä. Lanas ja Kelchtermans (2015) 
argumentoivat, että osana opettajuuden professionaalisuuden pohdintaa 
opettaja tarvitsee välineitä tunnistaa ja arvioida niitä laajempia rakentei-
ta ja diskursseja, joiden puitteissa he itse subjektifikoituvat ja toimivat. 
Opettajilla ei heidän mukaansa ole välineitä tunnistaa kasvatuksen ympä-
rille kietoutuvia hienovaraisia ja normatiivisia, valtaan liittyviä prosesseja. 
Suomalainen opettajankoulutus korostaa opettajan itsereflektiota valossa, 
jossa ratkaisut kasvatuksen ongelmiin löytyvät vastuullisen opettajan toi-
minnasta. Sen sijaan koulua yhteiskunnallisena rakenteena reflektoidaan 
puutteellisesti. 
Katsomustietoinen kasvatus on teoreettis-pedagoginen lähestymistapa, 
joka liittyy laajasti ymmärrettynä psykologis-empiirisesti painottuneen 
kasvatustieteellisen tiedonmuodostamisen, teorian ja käytäntöjen ajatte-
lun haastamiseen. Maailman moninaisuus edellyttää valmiuksia kyseen-
alaistaa käsitys tiedosta, sen alkuperästä ja rakentumisesta sosiaalisessa to-
dellisuudessa. Olennaista on myös haastaa hallitsevaan tiedonkäsitykseen 
liittyvät asenteelliset toimintatavat ja ensisijaisuudet. Epistemologisen 
pluralismin hengessä tulee kysyä vaihtoehtoisten ajattelemisen, kysymi-
sen, tietämisen, olemisen ja toimimisen muotojen mahdollisuutta kasva-
tustieteellisen tiedon perusasenteena.
Katsomuskasvatus voi kompetensseja tärkeämpänä tavoitteena tukea 
transformatiivisen ajattelun kehittymistä, eli antaa välineitä ajatella toi-
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sin. Katsomuskasvatuksen ja -opetuksen ajanmukainen metatason tehtä-
vä on tuottaa katsomustietoista ajattelua. Toisaalta tulee huolehtia siitä, 
että opettajankoulutuksessa ja opetussuunnitelma-ajattelussa katsomus-
tietoisuutta pidetään esillä oppiainedidaktiikkaa laajempana kasvatus-
tieteellisenä kysymyksenä. Katsomustietoinen kasvatus pedagogisena ja 
intellektuaalisena lähestymistapana alkaa Nussbaumin (2000) esittämän 
narratiivisen imaginaation mukaisesti katsomuksellisten kysymysten poh-
timisesta kasvattajan persoonallisessa viitekehyksessä. Oman position tie-
dostamisesta reflektio laajenee yhteiskunnan rakenteiden tasojen tarkaste-
luun, ja tämän pohjalta pohdittuihin pedagogisiin ratkaisuihin. 
Narratiivisen imaginaation kehittäminen on osa vastausta siihen, mi-
hin kansalaisuuden individualisoituvien ja globalisoituvien määritelmien 
tulisi kiinnittyä. Nussbaum (2000) puolustaa jokaisen kansalaisen oikeut-
taa pitää kiinni omasta uskonnollisesta ja katsomuksellisesta traditiosta, 
mutta usuttaa etsimään, mitä jaettua tai yhteistä etnisten, uskonnollisten, 
kielellisten, poliittisten tai historiallisten identiteettien taakse kätkeytyy. 
Hän muistuttaa, että partikulaariset identiteetit pohjaavat jaettuun inhi-
milliseen näkemykseen siitä, mitä kansalaisena oleminen on. (Nussbaum 
2000, 60–61.) Yhteiskunnallisesti virittynyt katsomuskasvatus löytää teh-
tävänsä tästä Nussbaumin sanoittamasta suunnasta, jonka peruspilarina 
on kansalaisuuden oivaltaminen eettisenä suhteena toiseen. Katsomuskas-
vatuksen tehtävä on tuottaa jaettuja merkityksiä ja kokemuksia eri tradi-
tioiden näkökulmista, mutta myös selvittää näihin liittyviä ristiriitoja ja 
jännitteitä. Tämän lisäksi narratiivisen imaginaation inspiroima katso-
muskasvatus näkee ydintehtäväkseen lapsen ja nuoren oman katsomuksen 
ja näkökulman selkeyttämisen ja haastamisen.
Artikkelin lopuksi on syytä tarkentaa, että katsomuskasvatusta ei 
tule kaventaa kansalaiskasvatuksen instrumentiksi. On riski, että liian 
voimakas yhteiskunnallinen painotus peittää katsomuskasvatuksen it-
senäisen tehtävänalan. Kuten monessa muussakin oppiaineessa, myös 
katsomusopetuksessa heijastuu nykyään kompetenssi-perustainen tavoit-
teenasettelu ja näistä juontuva elinkeinoelämän intressejä vastaavien tai-
tojen korostaminen (Miettinen 2019). Katsomuskasvatus ei ole pelkästään 
tiettyjen yhteiskunnallisten kykyjen edistämistä, vaan sillä on muita laa-
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joja sivistyksellisiä, kulttuurisia ja spiritualiteettiin liittyviä tehtäviä, jotka 
tähtäävät ihmisoikeuksien ja uskonnonvapauksien hengen täysimittaiseen 
toteutumiseen. Eri katsomustraditioiden vastaukset kysymyksiin ihmisyy-
destä ansaitsevat aivan oman paikkansa niin varhaiskasvatuksen, koulun 
kuin opettajankoulutuksenkin osana. Erityisesti vähemmistökatsomuk-
sellisten näkökulmien tunnistaminen ja esille nostaminen ovat tärkeitä 
harjaantumisessa ajattelullisten perspektiivien vaihtamiseen. Katsomus-
kasvatus voi parhaimmillaan toimia välineellistävän kansalaisdiskurssin 
kritikoijana ja luoda vastakulttuureja individualisoivan ja historiattoman 
ajattelun ohjaamille kansalaisuusmääritelmille.
Saila Poulter
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